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Les effets de l’éducation familiale sur la réussite scolaire 
Annie Feyfant, chargée d’études 
Unité Veille et Analyses, IFÉ‐ ENS de Lyon 
(Dossier d’actualité Veille et analyses n° 63, juin 2011) 
C’est sans doute une évidence de dire que la famille est le « premier système social », par lequel le 
jeune enfant acquiert et développe des compétences cognitives et sociales. Mais dans quelle me‐
sure ce système influe‐t‐il sur la réussite scolaire d’un élève? Quel est le lien entre volontés institu‐
tionnelles  (OCDE, UE, UNESCO),  travaux de  recherche et discours des acteurs eux‐mêmes  sur  le 
rôle de la famille ? Comment la recherche aborde‐t‐elle l’influence familiale sur les apprentissages 
et la socialisation des enfants (Schneider et al., 2010 ; CERI, 2010) ? 
Les  recherches  les  plus  visibles  sont  celles  qui  analysent  le  rôle  des  parents  dans  l’école  ou  les 
stratégies  parentales  concernant  le  choix  de  l’école.  Lorsque  l’OCDE présente  chaque  année  ses 
« regards sur l’éducation », elle structure sa vision sous forme d’indicateurs. L’une des séries pro‐
posées  concerne  « l’environnement  pédagogique  et  l’organisation  scolaire »  (OCDE,  2010).  Les 
parents y apparaissent dans des  tableaux relatifs à  leur  implication dans  les établissements sco‐
laires (rôles électifs, rencontres avec les enseignants…). D’autres séries d’indicateurs donnent des 
éléments de comparaison quant à l’affectation des élèves entre secteur public et privé et selon le 
choix, plus ou moins contraint, des parents1.  
Dans  la présente revue de  littérature, nous avons choisi de privilégier  les  travaux de recherches 
portant  sur  l’incidence  de  l’environnement  familial  sur  la  scolarisation  de  l’enfant  et  de 
l’adolescent.  
Pour G. Bergonnier‐Dupuy ces recherches sont orientées vers  trois grandes séries de probléma‐
tiques :  les  styles  éducatifs  parentaux,  l’accompagnement  parental  à  la  scolarité,  les  pra‐
tiques  éducatives  et  les  interactions  parents‐enfants,  appréhendées  d’un  point  de  vue  sociolo‐
gique ou psychologique (Bergonnier‐Dupuy, 2005). Depuis ce constat, ces orientations perdurent 
avec quelques nuances ou focalisations en fonction de l’évolution des politiques publiques et des 
attentes de la société –et des familles‐ envers l’école.  
Enfin, si les difficultés scolaires des enfants issus de milieux défavorisés restent une préoccupation 
majeure pour bon nombre de chercheurs, certains auteurs ont analysé les parcours de formation 
improbables, réussite d’enfants de milieux défavorisés (Davaillon, 2004) ou échec « d’héritiers » 
(Henri‐Panabière, 2010a). 
À la recherche d’un style éducatif favorable à la réussite scolaire 
Les typologies de styles éducatifs familiaux sont fréquemment citées ou utilisées comme éléments 
permettant  d’appréhender  les  conditions  favorables  ou  défavorables  à  une  scolarisation  « réus‐
sie ».  Ces  formes de  systèmes éducatifs  familiaux n’ont pas  la même  incidence  selon  les milieux 
sociaux dans lesquels se trouve l’enfant. Trois typologies de styles éducatifs sont le plus fréquem‐
ment citées par les travaux actuels. Celle de J. Lautrey distingue différents types d’environnement : 
aléatoire, souplement structuré (règles négociées) ou rigide (1980 ; 1995). D. Baumrind (1966) ou 
Kellerhals et Montaudon (1991) décrivent trois types de styles éducatifs. D. Baumrind a défini un 
« style permissif », avec un contrôle  faible mais un soutien élevé, qui pourrait être rapproché du 
« style contractualiste » de Kellerhals et Montaudon : autonomie,  recours à  la motivation ou à  la 
séduction comme technique de contrôle, rôles peu différenciés entre le père et la mère, ouverture 
aux influences extérieures. Le deuxième style proposé par Baumrind est un « style autoritariste » 
se caractérisant par un contrôle élevé et un soutien faible ; c’est l’équivalent du « style statutaire » 
de Kellerhals et Montaudon : importance donnée aux valeurs d’accommodation, contrôle coercitif 
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des parents,  rôles homme/femme différenciés,  grande distance entre parents et  enfants,  grande 
réserve envers des agents externes de socialisation. Enfin, le troisième style appelé par Baumrind 
« style  autoritaire  ou  structurant »,  qui  prend  la  forme  d’un  contrôle  et  d’un  soutien  élevés, 
s’apparente  au  « style maternaliste »  de Kellerhals  et Montaudon :  priorité  à  la  conformité,  con‐
trôle  direct,  distinction  entre  père  et  mère,  faible  ouverture  à  l’extérieur  mais  proximité  pa‐
rents/enfants (Bergonnier‐Dupuy, 2005 ; Duru‐Bellat & van Zanten, 2006).  
Toute analyse du style éducatif des parents doit cependant prendre en compte le style éducatif des 
enseignants. Les résultats scolaires sont moins bons si les styles éducatifs sont trop différents. Or, 
« la continuité des normes familiales et scolaires est davantage caractéristique des milieux favorisés 
que des milieux populaires » (Duru‐Bellat & van Zanten, 2009)2. 
Pour M. Duru‐Bellat et A. van Zanten, la « permissivité est corrélée avec les problèmes d’attention 
et d’apprentissage, avec des attitudes hostiles à l’égard des professeurs et des pairs » ; un contrôle 
rigide induit de l’anxiété, de la passivité, un comportement obsessionnel (Duru‐Bellat & van Zan‐
ten, 2006). 
L’autorité parentale se manifeste, dans  les milieux populaires, par  la surveillance et  la punition ; 
dans les catégories moyennes et supérieures, la punition est plutôt d’ordre psychologique (on re‐
tire  son  affection)  ou  légitimée  par  le  raisonnement.  Depuis  quelques  années,  on  note  une  ten‐
dance à mélanger  les  formes de contrôle  souple et  l’autonomie. Dans  les  familles populaires, on 
stimule plus les filles, on laisse faire les garçons. En termes de réussite scolaire, l’encouragement à 
l’autonomie et à la prise d’initiatives est plus favorable à la réussite, notamment à l’école élémen‐
taire et les rôles stéréotypés sont moins favorables à la réussite scolaire des garçons. « Les parents 
de milieux populaires adhèrent à l’idéaltype de “développement naturel” (faible intervention paren‐
tale) alors que ceux des catégories moyennes et supérieures se retrouvent plus dans l’idéaltype d’une 
“inculcation systématique” » (van Zanten, 2009).  
Selon la place des familles dans la hiérarchie sociale,  les notions d’autonomie, de responsabilisa‐
tion,  d’estime de  soi,  ou  bien  celles  d’engagement  social,  d’idéal,  de  solidarité  sont  diversement 
privilégiées. Dans le haut de la hiérarchie, la définition autonome d’objectifs va être mise en avant ; 
dans  le bas de  la hiérarchie sociale, c’est  l’adaptation aux contraintes extérieures et  l’obéissance 
aux règles qui prévaudront. Cette répartition des valeurs entre milieux populaires (MP) et classes 
moyennes et supérieures (CMS) est également signalée dans les travaux anglo‐saxons : l’ordre, la 
propreté,  la  politesse,  l’obéissance  (MP)  versus  le  respect  des  autres,  la  maîtrise  de  soi, 
l’indépendance ou la créativité (Duru‐Bellat & van Zanten, 2006). 
Au‐delà de configurations familiales types, les recherches ne permettent pas de vérifier l’existence 
d’une stabilité des pratiques éducatives en fonction de telle ou telle configuration. Pour G. Bergon‐
nier‐Dupuy,  l’existence de pratiques homogènes des classes moyennes ou hétérogènes (mélange 
de styles) de la part des parents de milieux défavorisés, telles que décrites par la recherche, tient 
plus du cliché instantané que d’une cohérence généralisable (G. Bergonnier‐Dupuy, 2005). 
On atteint peut‐être  ici  la  limite d’une  recherche qui  assimile  la notion de  famille  à  celle de pa‐
rent(s). Le genre (aussi bien de l’adulte que de l’enfant) et la composition de la famille (rôle de la 
fratrie, des grands‐parents), sont autant de variables à prendre en compte.  
Savoirs et savoir‐faire transmis dans la famille : un capital culturel en héritage? 
« La notion de “capital culturel” renvoie à des pratiques ayant des buts et des effets différents » (Du‐
ru‐Bellat & van Zanten, 2006). La brièveté de ce dossier ne permet pas d’engager un débat sur la 
notion de capital culturel et ses rapports à la socialisation des enfants (des élèves)3.  
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On  retiendra  qu’il  existe  plusieurs moments  importants  dans  l’acquisition  de  savoirs  et  savoir‐
faire dans  le contexte  familial : avant  l’entrée à  l’école, en début de scolarisation, à  l’adolescence 
(Pourtois et al., 2008).  
La scolarité antérieure des parents 
« La prise en compte du capital culturel se fait le plus souvent en tenant compte de la scolarité des 
parents »  (Murat,  2009).  L’enquête  Information et  vie quotidienne  (IVQ)  réalisée par  l’INSEE en 
2004, par exemple, montre que le niveau d’études de la mère est un des facteurs les plus détermi‐
nants  sur  les  compétences de  l’enfant,  alors que  celui du père a plus d’influence  sur  son niveau 
scolaire. De même la prise en compte du diplôme et du revenu tend à montrer le rôle assez mineur 
de la profession des parents dans les inégalités de parcours scolaires et, a contrario, l’effet impor‐
tant du diplôme des parents4.  
Aux inégalités sociales résultant du diplôme des parents s’ajoutent des inégalités de compétences 
et des inégalités de stratégie scolaire. « Les compétences parentales jouent aussi un rôle direct sur 
la réussite scolaire des enfants, sans doute grâce à l’aide que les parents les plus compétents peu‐
vent apporter à leurs enfants ». (Murat, 2009). 
Cependant,  la corrélation positive entre diplômes et niveaux de compétences n’est pas systéma‐
tique.  « Plus  de  12 %  des  personnes  [du  panel  de  l’enquête  IVQ]  ayant  seulement  un  certificat 
d’études primaires  se  retrouvent  ainsi  dans  l’un des deux meilleurs  groupes de  compétences. À 
l’inverse, près de 9 % des personnes dont le diplôme le plus élevé est le baccalauréat sont dans les 
deux niveaux les plus faibles » (Place & Vincent, 2009).  
Les pratiques culturelles familiales  
Les conditions de vie dans l’enfance et les pratiques culturelles des parents s’avèrent importantes 
pour l’acquisition des compétences. La présence de livres, la lecture d’un quotidien, la possession 
et  l’utilisation  d’un  ordinateur  par  les  parents  favorisent  une  scolarité  sans  redoublement.  Cer‐
taines  activités  auront  un  résultat  positif  pour peu qu’elles  soient  les  plus  proches d’une  vision 
« classique » de la culture (lire, aller au cinéma, aller au musée) contrairement à celles qui en sont 
plus éloignées (faire du sport, aller à la chasse, faire du tricot) » (Murat, 2009). On peut observer 
que  parmi  les  différentes  activités  culturelles,  les  plus  distinctives  (aller  au musée)  sont mieux 
récompensée par  l’école que  les autres (écouter de  la musique à  la maison par exemple) (Duru‐
Bellat & van Zanten, 2006). 
Il est  important de favoriser l'acquisition d'un lexique minimum avant l’entrée à l’école primaire 
(Fayol & Morais, 2004). Dans les travaux relatifs aux milieux plus défavorisés, on met souvent en 
avant des déficits ou handicaps socioculturels (transmission de codes linguistiques restreints). Or, 
M. Duru‐Bellat et A. van Zanten nuancent cette assertion, en s’appuyant sur un exemple donné par 
S.B.  Heath  en  1983,  quant  aux  interactions  verbales  entre mères  blanches  et mères  noires  aux 
États‐Unis. Les premières ont des objectifs d’ordre pédagogique (apprendre à l’enfant à maîtriser 
son environnement) ;  les  secondes ont des  échanges d’ordre  informatif plutôt que pédagogique, 
mais  l’environnement  linguistique  peut  être  aussi  riche,  malgré  cet  usage  plus  utilitaire  des 
échanges mère/enfant (Duru‐Bellat & van Zanten, 2006). 
A  l’heure  des  jeux  éducatifs  devenus  « jeux  sérieux »,  les  enfants  de  classes moyennes  et  supé‐
rieures sont privilégiés par les ressources financières des parents, même si le lien entre les jeux et 
jouets éducatifs et le développement cognitif n’est pas avéré (Glasman et al., 2004 ; Duru‐Bellat & 
van Zanten, 2006). 
Outre le niveau d’instruction des parents et les ressources du ménage, la recherche en éducation 
s’est intéressée à plusieurs autres « variables de statut » (milieu socio‐économique, structure fami‐
liale) (Schneider et al, 2010). Le statut social infléchit des choix de valeurs et une attitude par rap‐
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port au travail, à l’école, à autrui. De nombreuses études établissent un lien entre statut socioéco‐
nomique et développement cognitif (Lugo‐Gil et al., 2008 ; Park, 2008). 
Les environnements qui favorisent le développement cognitif 
Les  chercheurs  américains  démontrent,  sur  la  base  d’analyses  quantitatives,  l’existence de  liens 
forts  entre  le  statut  socioéconomique  et  le  développement  cognitif  de  l’enfant  (Schneider  et  al., 
2010 ;  Melhuish  et  al.,  2008).  Cette  corrélation  est  remarquable  lorsqu’on  s’intéresse  à 
l’acquisition  du  vocabulaire,  aux  processus  de  littératie  et  de  numératie.  Certains  corrèlent  les 
compétences en lecture et  le nombre de livres présents à la maison (Myrberg et al., 2009). Cette 
dernière variable, d’ordre socioéconomique, peut aussi être un indicateur de l’intérêt des parents 
pour la lecture qu’il s’avère pertinent de croiser avec les pratiques familiales de lecture partagée. 
Dans une enquête portant sur 25 pays ayant participé à l’enquête PIRLS, H. Park montre la corréla‐
tion entre le nombre de livres à la maison, les activités précoces de lecture et l’attitude des parents 
envers la lecture et le calcul. Il déduit de ces différentes mesures que même dans un milieu socioé‐
conomique défavorisé  les parents peuvent avoir une attitude positive par rapport à  la  lecture et 
donc  une  influence  favorable  aux  apprentissages  scolaires  de  leur  enfant  (Park,  2008).  On  re‐
trouve ici des conclusions similaires aux enquêtes effectuées en France par Bernard Lahire (2008). 
L’acquisition de compétences en numératie est facilitée par l’usage d’objets à manipuler, par des 
jeux de sociétés (Schneider et al., 2010). 
Les tropismes éducatifs des familles5 
Les attentes des parents 
« Toutes les familles […] se trouvent obligées de définir des stratégies éducatives et de s’organiser en 
conséquence »  (Duru‐Bellat  &  van  Zanten,  2006).  Ces  stratégies  sont  interprétées  en  termes  de 
demandes (ou attentes).  
Y. Tazouti propose de distinguer deux types d’attentes familiales envers l’école :  
− des attentes cognitives :  l’école apporte des connaissances de base, elle permet de développer 
une certaine curiosité intellectuelle ;  
− des attentes de socialisation, comme apprendre à vivre avec les autres (Tazouti, 2005).  
C'est en substance ce qui ressort de l'étude du CERI‐ OCDE sur « L’école face aux attentes du pu‐
blic :  faits  et  enjeux »,  décrivant  deux  groupes  d'attentes,  scolaire/instrumentale  ou  humaniste 
(CERI, 2006).  
Ces attentes, qui concernent l'organisation de l'école, des apprentissages et des parcours, sont ca‐
ractérisées par une vision souvent  individualiste de  la part des  familles. Elles  sont  significatives 
des modalités  d'éducation privilégiées  dans  la  famille. Des  idées  de  compétition  et  d’endurance 
complètent un encouragement des  enfants  à  l’individualité ou  l’indépendance dans  les  relations 
parents‐enfants. Ces attentes parentales ont une  incidence sur  le développement non cognitif de 
l’enfant comme le développement d’un sentiment d’efficacité, autre facteur favorisant  la réussite 
scolaire  (Schneider  et  al.,  2010).  B.  Castets‐Fontaine  évoque,  dans  certaines  familles  de milieux 
populaires,  l’existence d’une croyance dans l’excellence potentielle des enfants de la part des pa‐
rents et des enfants. « Cette croyance peut devenir prophétie autoréalisatrice » et induire un enga‐
gement des élèves dans l’institution scolaire favorable à leur réussite (Castets‐Fontaine, 2011). 
Il convient de noter que la littérature de recherche est plus abondante pour les enfants en âge pré‐
scolaire ou pour les élèves de primaire. Or, des pratiques et attentes parentales qui s’avèrent posi‐
tives  pour  de  jeunes  enfants  peuvent  avoir  des  effets  moins  favorables  voire  négatifs  à 
l’adolescence. Ainsi en est‐il de la corrélation entre implication parentale et motivation de l’enfant, 
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au secondaire inférieur : les préadolescents opposeraient une certaine résistance à la participation 
des parents. Cette résistance peut conduire à une dégradation des résultats scolaires (Coleman et 
Nell McNeese, 2009).  
Les projets et valeurs liés à l’école 
Il  n’y  a  pas  toujours  de  projets  scolaires  de  la  part  des  familles,  ne  serait‐ce  que  parce  qu’elles 
n’ont pas les moyens à la hauteur de leurs ambitions.  
Au sein des classes moyennes supérieures (CMS), on peut noter un rapport à l’école différent selon 
le capital dont dispose la famille : « capital culturel » ou « capital économique ». Si  les ressources 
sont plutôt d’ordre culturel, les parents assigneront un rôle plus important aux contenus scolaires, 
comme moyens d’accès aux positions convoitées ou dans la construction d’identités sociales. Dans 
le cas d’un capital économique, les parents donneront plus d’importance aux réseaux sociaux (as‐
sociations) ou aux « bénéfices symboliques » (Duru‐Bellat & van Zanten, 2006 ; Ichou, 2010). 
Les  CMS problématisent  plus  facilement  « leur  rapport  au monde »  comme un  rapport  explicite 
entre des  fins et des moyens et  intègrent  l’école comme un élément central de  leurs projets. De 
plus, ayant un accès privilégié aux informations pertinentes, elles ont des moyens de pression sur 
les enseignants et l’administration scolaire. Pointant une sorte de reproduction sociale au sein des 
établissements, M. Duru‐Bellat et A. van Zanten parlent de «capacité à reconstituer un entre‐soi » 
(2006). 
L’étude du rapport à l’école des familles populaires amènerait à distinguer deux types de familles. 
Pour certaines, la précarité économique induit une « distance symbolique » à l’école, un repli de la 
cellule familiale : il n’y a pas de démarche positive par rapport à l’école. Pour d’autres, une certaine 
stabilité professionnelle, des parents plus instruits, incitent à une certaine ouverture, une proximi‐
té à l’école avec un projet global de mobilité sociale (volonté d’intégration des familles migrantes, 
par exemple). Les milieux populaires peuvent avoir des projets ambitieux pour leurs enfants mais 
les visées s’avèrent parfois contre productives : soit la famille est trop pauvre, soit on observe une 
fermeture vers l’extérieur. Inversement, on observe l’existence de facteurs positifs : soutien de la 
fratrie, scolarisation dans des contextes d’immigration minoritaire, stratégies de rattrapage ou de 
formation continue (Brinbaum et Kieffer, 2007). 
Les valeurs liées à l’école et qui peuvent être transmises dans la prime enfance, à l’occasion du tra‐
vail scolaire à la maison, dans le mode de vie familial,  interagissent avec d’autres contextes dans 
lesquels l’enfant peut actualiser et mobiliser ces valeurs (Duckworth, 2008). 
Les travaux de recherche, depuis la fin des années 1990, tels que repris dans plusieurs revues de 
littérature, montrent que la réussite scolaire est fortement liée aux aspirations scolaires ou profes‐
sionnelles  des  parents  pour  leurs  enfants  (Davis‐Kean,  2005).  Une  autre  variable  positivement 
corrélée est l’implication des parents dans la « scolarité à la maison » (Ichou, 2010). 
L’accompagnement à la scolarité par les parents 
L’accompagnement  est  plutôt  fait  par  les  mères  (on  parle  même  de  monitoring  des  mères  de 
classes moyennes et supérieures), plutôt par les parents bacheliers. En revanche, 40% des parents 
ouvriers, non qualifiés se sentent  incompétents. Les  familles populaires sont plus attentives à  la 
présentation qu’aux acquisitions. D. Glasman a insisté sur les décalages de méthodes et de langage 
entre l’école et le milieu familial, facteur de tension entre parents et enfants (Glasman, 2004)6.  
L’accompagnement peut se  traduire par  l’usage d’outils pédagogiques,  tels que guides et cahiers 
de vacances, qui sont utilisés surtout dans les familles les plus aisées, même si les parents de mi‐
lieux populaires achètent aussi des livres, des encyclopédies, des CD ou DVD éducatifs. Les parents 
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peuvent avoir recours aux cours particuliers, pour répondre à l’angoisse de la sélection scolaire, à 
un sentiment d’incapacité, à leur indisponibilité ou plus simplement par désir de pacifier les rela‐
tions familiales. Ces pratiques creusent les écarts entre catégories sociales et répondent à des lo‐
giques différentes : maintenir le niveau (CMS) ou faire du rattrapage (MP). Même le soutien exter‐
nalisé suit des logiques économiques et culturelles situées : le coaching est le choix des catégories 
les plus aisées, le soutien collectif et gratuit étant le recours des catégories populaires (Duru‐Bellat 
& van Zanten, 2006). 
Un certain nombre de constats sont partagés par les chercheurs, en France ou ailleurs. Le rôle de 
la mère est essentiel dans  la transmission d’une culture de classe. La profession du père compte 
plus pour la réussite scolaire des filles que pour celle des garçons. Les mères plus instruites lais‐
sent leur enfant tâtonner, alors que les mères moins instruites ont tendance à faire à  la place de 
l’enfant. (Pourtois, cité par Duru‐Bellat et van Zanten, 2006). 
Depuis quelques années, les recherches s’intéressent aux pères de famille et à leur contribution au 
développement  de  l’enfant :  le  père  n’est  pas  uniquement  une  catégorie  socioprofessionnelle,  il 
s’implique aussi dans l’éducation du jeune enfant. G. Bergonnier‐Dupuy, qui introduit l’idée d’une 
« tutelle maternelle et paternelle », s’interroge sur l’usage d’une variable « sexe parental ». Toutes 
les observations montrent l’impact différencié du père et de la mère : le niveau d’éducation de la 
mère serait plus  important que celui du père (Meuret et al., 2006) ;  la profession du père aurait 
plus d’influence que celle de la mère (Melhuish et al., 2008) ; les relations avec les enseignants et le 
suivi de la scolarité sont aussi « sexués » : les pères suivraient de plus près la scolarité de leur fils 
plutôt que celle de leur filles et inversement (Deslandes, 2005). Pour G. Bergonnier‐Dupuy, la con‐
tribution du père ou de la mère au développement cognitif de l’enfant ne peut être dissociée d’une 
logique plus globale des relations familiales (Bergonnier‐Dupuy, 1997). 
Plus  récemment,  G.  Bergonnier‐Dupuy  et  S.  Esparbès‐Pistre  sont  parties  des  travaux  de  R.  De‐
slandes pour tenter d’identifier les dimensions du suivi scolaire d’élèves de collège et de lycée. Les 
résultats de leur analyse rappellent les facteurs d’influence liés aux styles éducatifs. Certaines ré‐
ponses font apparaitre des éléments relatifs à des conflits entre parents et enfants (portant sur les 
résultats scolaires ou les fréquentations), à un sentiment d’incompétence ou à un manque de con‐
fiance  dans  leur  rôle  de  parent.  Plus  l’enfant  avance  en  âge  moins  les  parents  souhaitent 
s’impliquer, pour  laisser plus d’autonomie à  leur enfant. On voit  là  la difficulté pour  les parents 
d’accompagner  l’adolescent  et de  s’adapter  au  fil  du  temps,  selon  l’âge  et  le  sexe de  leur  enfant 
(Bergonnier‐Dupuy et Esparbès‐Pistre, 2007). 
L’effet familial n’est‐il qu’un effet d’origine sociale ? 
Il n’est pas facile de distinguer ce qui, dans les pratiques éducatives familiales, relève simplement 
des effets de l’appartenance sociale de la famille de ce qui peut être compris comme une caracté‐
ristique qui échappe à ce déterminisme social. La question parcourt, tel un fil rouge, la plupart des 
réflexions sur les pratiques éducatives familiales. Elle conditionne en grande partie la valeur rela‐
tive qu’on attribue à  ces pratiques éducatives quant à  leur  influence  sur  la  réussite  scolaire des 
enfants. 
Une multiplicité de facteurs qui façonnent la trajectoire scolaire 
Les recherches en sociologie réduisent bien souvent l’approche à la prise en compte d’une variable 
« appartenance de classe d’origine » (Duru‐Bellat & van Zanten, 2006)7. Si on élargit le spectre des 
disciplines qui  s'intéressent  à  cette  problématique,  on peut noter  que  les  chercheurs  aussi  bien 
francophones qu'anglophones  insistent  sur  la multiplicité des  facteurs qui  « façonnent  la  trajec‐
toire scolaire » et montrent que c’est l’interaction de ces facteurs qui induit échec ou réussite sco‐
laire.  
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Pour Y. Tazouti,  les recherches sur les pratiques éducatives s’orientent autour de trois stratégies 
d’approche.  
− la première consiste à  traiter  l’éducation  familiale comme une variable  intermédiaire entre  le 
milieu socioculturel et les performances scolaires : on suppose que les performances scolaires 
dépendent de l’éducation familiale et non pas directement du milieu socioculturel, mais on ad‐
met que l’éducation diffère selon les milieux ;  
− la deuxième stratégie consiste à étudier les relations entre éducation familiale et performances 
scolaires au sein d’un même milieu social, en général le milieu populaire : les relations établies 
ne peuvent ainsi pas être attribuées au milieu socioculturel puisque constant ; 
− la  troisième stratégie combine  les deux premières,  tout en partant du postulat que  l’influence 
du milieu socioculturel sur les performances scolaires est médiatisée par l’éducation familiale ; 
on étudie un réseau de causalité à partir d’observations faites à milieu social constant, on admet 
que ce réseau de causalité peut différer d’un milieu à l’autre, c'est‐à‐dire que l’influence de telle 
ou telle pratique éducative parentale sur les performances scolaires de l’enfant peut différer se‐
lon le milieu socioculturel considéré. (Tazouti et al, 2005).  
Le Harvard family research project a conduit plusieurs recherches portant sur l'investissement des 
familles et son impact sur la réussite scolaire des enfants. Les résultats d'une méta‐analyse s'ap‐
puyant  sur  77  études  (300  000  élèves  du  secondaire  et  du  primaire  et  leur  famille), montrent 
qu'une implication démonstrative des parents comme l'instauration de règles de vie à  la maison 
ou la participation à la vie de l'école est moins significative qu'un style de vie, l'expression de pro‐
jets, des espaces de communication et de lecture avec l'enfant. Ces éléments sont positifs, quel que 
soit le milieu social dans lequel vit l'enfant. L’étude insiste sur la nécessaire motivation des parents 
et, dans ce contexte américain, sur l'apport des programmes de soutien aux parents ainsi que sur 
la qualité des échanges entre parents déjà impliqués et ceux qui le sont moins (Jeynes, 2005). 
De l’existence de facteurs génétiques 
Dans une étude du CERI (OCDE), B. Schneider, V. Keesler et L. Morlock indiquent que le statut so‐
cio‐économique de la  famille n’est pas parfaitement déterministe et ajoutent aux orientations de 
recherche précédentes d’autres  focales comme  les attentes éducatives ou encore, évocation plus 
rare dans  le paysage de  la  recherche en éducation,  la possibilité de  facteurs génétiques. Récem‐
ment, certains organes de presse se sont fait l’écho des travaux d’Elliot M. Tucker‐Drob et de ses 
collègues du département de psychologie de l’Université d’Austin (Texas). Tucker‐Drob insiste sur 
l’interaction gènes/ environnement socio économique, même s’il évoque  l’existence de variables 
autonomes d’ordre génétique et physiologique déterminantes dans les apprentissages.  
Pour  B.  Schneider,  l’impact  de  facteurs  biologiques  est  un  indicateur  pertinent  pour  expliquer 
« des écarts de performances  cognitives  entre  individus d’environnements  favorisés» mais pour  les 
enfants de milieux défavorisés ces écarts sont liés aux conditions environnementales (Schneider et 
al., 2010). Cette approche fait bien entendu débat entre sociologues et neuroscientifiques. Rappe‐
lons, pour compléter ces éléments, ce que dit le rapport de l’OCDE sur le rôle du cerveau dans le 
processus d’apprentissage. « La neuroscience montre que la façon dont on nourrit et on traite le cer‐
veau joue un rôle crucial dans les processus d’apprentissage, et commence à déterminer quels sont les 
environnements les plus favorables aux apprentissages » (CERI, 2007)8.  
Une sociologie de l’improbable 
S’appuyant sur les analyses de Bourdieu, des travaux de sociologie ont cherché à vérifier, illustrer, 
conforter l’idée d’un déterminisme social, d’une quasi loi assignant la réussite scolaire aux enfants 
des  classes  dominantes  et  l’échec  à  ceux  des milieux  défavorisés.  Or,  pour  certains  chercheurs 
l’étude de cas atypiques, d’ascension sociale ou  inversement de déclassement social, permettrait 
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sans doute de mettre au  jour  les obstacles ou  facteurs  facilitateurs de  la « régularité sociale ».  Il 
s’agit là d’une sociologie des irrégularités sociales contribuant à « une meilleure compréhension de 
la complexité des “incarnations” individuelles des déterminations sociales » (Mercklé, 2005). 
G. Henri‐Panabière a produit de nombreux articles, depuis sa thèse soutenue en 2007, sur les diffi‐
cultés  scolaires des « héritiers ». Dans  les  traces de B. Lahire,  elle  a analysé  les  composantes du 
capital culturel et sa transmission. Dernièrement, elle a dressé d’autres tableaux de famille, à par‐
tir  de  quelques  biographies  familiales  pour  montrer  « la  complexité  des  processus  familiaux  de 
construction et de  renforcement des difficultés  scolaires ». Pour G. Henri‐Panabière,  ces  situations 
qui sortent du cadre « ne constituent pas un point aveugle » qu’il n’y aurait pas lieu de chercher à 
comprendre.  Les  recherches  sur  la  réussite  les  élèves  de  milieux  défavorisés  ou  celles  sur  les 
« méshéritiers » en échec scolaire interrogent certaines certitudes selon lesquelles l’échec scolaire 
tiendrait,  par  exemple,  au manque de  volonté  ou d’intelligence des  élèves  ou  à  une  quelconque 
reproduction. Là encore, nous sommes en présence d’une multiplicité de facteurs qui interagissent 
sur la socialisation familiale ou scolaire et sur le parcours scolaire de l’enfant. Se focaliser sur des 
déterminations d’ordre social ne pourrait suffire à expliquer les difficultés scolaires, quel que soit 
le milieu observé (Henri‐Panabière, 2010a). La transmission culturelle ne fonctionne pas mécani‐
quement, empêchée par certaines conditions matérielles ou symboliques. Des rapports de forces 
internes  à  la  cellule  familiale,  des modèles  de  communication  ou  des  processus  d’identification 
biaisés  peuvent  fausser  la  « reproduction »  et  induire  un  processus  d’échec  scolaire  (Daverne, 
2006, 2009 ; Henri‐Panabière, 2010b) 
Conclusion : quelles méthodologies pour dégager l’impact de l’environnement éducatif sur 
le parcours scolaire?  
Lorsqu’on s’intéresse au parcours scolaire d’un enfant ou d’un adolescent, les termes dans lesquels 
on pose la problématique ont leur importance et les analyses statistiques et sociologiques qui s’y 
rattachent peuvent susciter des analyses divergentes et parfois peu éclairantes. 
Ainsi, associer « éducation parentale » et « apprentissages scolaires » peut consister à s’intéresser 
à l’implication du père et/ou de la mère (voire de la fratrie) dans la scolarité de l’enfant. Étudier 
l’incidence de la socialisation familiale sur la scolarisation peut induire des choix méthodologiques 
différents. Dans l’un et l’autre cas, les conclusions peuvent être proches : existence d’une corréla‐
tion  positive  entre  performance  scolaire  et milieu  socio‐économique,  par  exemple  (Davis‐Kean, 
2005) ; ou divergentes : il ne suffit pas de dire que les enfants de milieux défavorisés ont plus de 
risque de connaître l’échec scolaire. Les variables associées à ce concept de « milieu défavorisé » et 
plus généralement à la notion de famille multiplient les corrélations possibles. Les facteurs suppo‐
sés de difficultés  scolaires  sont multiples,  les  valeurs,  le  genre,  le niveau de diplômes,  le  capital 
culturel, s’ajoutent aux données économiques ou sociales.  
Comme  l’indique  M.  Ichou,  les  recherches  sur  l’investissement  parental  et  ses  incidences  font 
l’objet  d’études  quantitatives  très  nombreuses  aux  États‐Unis  (Ichou,  2010). Malgré  un  étayage 
statistique important, difficilement envisageable en France, les chercheurs accompagnent chacun 
des résultats obtenus de quelques réserves : les hypothèses sont vérifiées dans des situations bien 
précises, elles sont dépendantes de la classe d’âge, du niveau scolaire, de la profession de la mère, 
etc. et ne sont pas reproductibles et généralisables9.  
Incriminer ce qui se passe dans la famille avant et pendant la scolarisation ne consiste à prendre 
en  compte  qu’une  partie  des  causes  probables  de  l’échec  scolaire,  même  s’il  reste  nécessaire 
d’aider  les familles et  leurs enfants en échec scolaire, qu’ils soient défavorisés ou non. Envisager 
une solution globale, entre tous les acteurs éducatifs, reste un objectif majeur. 
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Faisant référence au couple « valeurs éducatives » et « milieu social », M. Duru‐Bellat et A. van Zan‐
ten montrent que les analyses, depuis le milieu des années 1940, ne sont pas neutres. Trop de pa‐
ramètres viennent influencer les résultats et commentaires. Le choix des variables sur lesquelles 
s’appuient  les  recherches  (sociologiques pour  la plupart) peut  infléchir  tel ou  tel  constat  (Duru‐
Bellat & van Zanten, 2009). Certains auteurs insisteront sur une homogénéisation des valeurs édu‐
catives,  arguant  d’un processus de  « moyennisation  et  d’une  diffusion  des  normes  éducatives  prô‐
nées »  par  les  catégories  socioprofessionnelles  supérieures  (François  de  Singly,  cité  par  Duru‐
Bellat & van Zanten, 2009).  
Pour M.  Ichou, dans un dossier dirigé par A. van Zanten, on constate un clivage entre approches 
quantitatives  et  qualitatives  qui  altère  le  débat  scientifique.  Si  les  études  qualitatives  ont  ten‐
dances à généraliser sans base toujours très solide, les études quantitatives présentent de sérieux 
défauts quant à la définition des variables considérées, à une interprétation des causes imputables 
à telles ou telles valeurs statistiques, et de nombreuses lacunes telles que l’omission de l’effet de 
contexte (Ichou, 2010). Pour donner un autre exemple de réserves sur ces études quantitatives, on 
peut reprendre les articles relatifs aux liens entre l’environnement familial et les compétences en 
lecture des enfants. Dans son analyse relative à l’environnement littéraire, H. Park explique que la 
variable « nombre de livres présents à la maison » est largement utilisée parce qu’elle est plus fa‐
cile à renseigner et à utiliser que des données sur les pratiques éducatives de lecture (Park, 2008). 
Tazouti nous propose de continuer le débat en rappelant que quel que soit le milieu socioculturel, 
l’environnement pédagogique a une influence importante sur les performances scolaires, que les 
enfants de milieux défavorisés y sont plus sensibles et qu’ainsi il convient de se préoccuper d’une 
amélioration des conditions de prise en charge pédagogique (Tazouti et al, 2005). Se préoccuper 
de  l’influence  de  l’éducation  familiale  sur  la  réussite  scolaire,  c’est  chercher  à  prévenir  les  pro‐
blèmes d’adaptation  scolaire.  Les  recherches nord‐américaines pointent  toutes deux nécessités : 
envisager un programme d’intervention préscolaire favorisant les compétences des enfants (adap‐
tation,  langage,  compétence  sociale,  intérêt  pour  la  lecture) ;  mettre  en  place  des  programme 
d’aide aux familles défavorisés (revenus supplémentaires, allocations, assurance santé) (Letarte et 
al., 2008). 
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1
 On pourra lire sur ces thématiques les Dossiers de la VST publiés en 2006 et 2008. 
2
 « Les parents qui valorisent la conformité de l’enfant aux normes sociales attendent plus que les autres que 
l’école remplisse son rôle de socialisation, tandis que ceux qui valorisent l’autonomie de l’enfant attendent davan-
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tage qu’elle remplisse sa mission de formation intellectuelle. […] les effets de la valorisation du conformisme sur 
les attentes de socialisation sont nettement plus importants dans les familles des milieux non populaires » (Ta-
zouti et al, 2005).  
3
 La notion de capital culturel a été construite pour rendre compte de l'inégalité des performances scolaires, en 
mettant d'emblée l'accent sur l'inégale distribution entre les classes des instruments nécessaires à l'appropriation 
des biens culturels. « Le capital culturel peut exister sous trois formes : à l'état incorporé, c'est-à-dire sous la 
forme de dispositions durables de l'organisme ; à l'état objectivé, sous la forme de biens culturels, tableaux, livres, 
dictionnaires, instruments, machines, qui sont la trace ou la réalisation de théories ou de critiques de ces théories, 
de problématiques, etc. ; et enfin à l'état institutionnalisé, forme d 'objectivation qu'il faut mettre à part parce que, 
comme on le voit avec le titre scolaire, elle confère au capital culturel qu'elle est censée garantir des propriétés 
tout à fait originales. » (Bourdieu, 1979).  
4
 L’enquête Information et Vie Quotidienne (IVQ) réalisée en 2004 /2005 auprès de 10 284 ménages (individus 
âgés de 18 à 65 ans) de France métropolitaine avait pour objectif de permettre, à travers l'évaluation des compé-
tences des adultes, d'appréhender la maîtrise des fondamentaux : écrire, communiquer, compter. A l'écrit, trois 
domaines fondamentaux sont testés : la lecture de mots, l'écriture de mots et la compréhension d'un texte simple. 
Durant cette même enquête, les corrélations entre les compétences de 5074 enfants de 7 à 18 ans et le niveau 
de diplômes, de compétences, ainsi que d’autres variables socio-économiques et culturelles au sein de la famille, 
ont été étudiées. Parmi les résultats cités par D. Place, B. Vincent et F. Murat (2009), nous pouvons retenir que 
51,6 % des parents sans diplôme ont le niveau de compétences le plus faible et 2,1 % d’entre eux ont un niveau 
élevé de compétences ; 33,9 % des enfants ayant entre 7 et 18 ans ont pris du retard à l’école (redoublement). 
5
 On convient généralement que la famille est une instance centrale de socialisation et que les pratiques éduca-
tives familiales contribuent de façon décisive à la socialisation des individus » (Thin Daniel, 2008). 
6
 On ne fera pas plus référence aux travaux de D. Glasman sur le travail à la maison, la référence citée et l’état de 
l’art réalisé par A. Cavet sur le soutien scolaire peuvent apporter quelques compléments sur l’accompagnement 
aux devoirs (Cavet, 2006). 
7
 « L’influence de l’éducation familiale sur le devenir scolaire de l’enfant ne se réduit pas au seul accompagne-
ment familial de la scolarité » (Duru-Bellat & van Zanten, 2009). 
8
 On lira avec intérêt l’ouvrage réalisé par le GFEN « Pour en finir avec les dons, le mérite, le hasard » (2009) 
9
 Les variables utilisées pour mesurer les relations entre éducation parentale et performances scolaires:  
− Mesure du niveau économico-culturel (niveau d’instruction de la mère, du père, revenus pondérés du mé-
nage), espace disponible dans le logement ; 
− Mesure de l’environnement pédagogique : différence entre performances attendues et performances réelles.  
− Mesure de l’éducation familiale (valeur accordée par les parents à l’autonomie de l’enfant, valeurs accordée 
par les parents au respect des normes sociales et familiales par l’enfant, attentes des parents envers l’école 
au plan de la socialisation, attentes des parents envers l’école au plan cognitif, style éducatif familial, accom-
pagnement parental de la scolarité de l’enfant, rapport de l’enfant à la lecture, niveau d’aspiration scolaire des 
parents pour l’enfant ; 
− Mesure du niveau intellectuel de l’enfant ; 
− Mesure des performances scolaires. (Tazouti et al, 2005). 
 
 
 
